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1. Introduction 
1.1 But du mémoire 
Que ce soit en arts visuels ou dans une autre discipline scolaire, l’enseignant communique 
avec ses élèves sur ce qu’il attend d’eux par le biais de consignes. Ces dernières peuvent être 
énoncées au moyen de différentes méthodes : par l’écrit (en décrivant la tâche), par l’image 
(en montrant des exemples de travaux déjà réalisés), par le geste (en effectuant lui-même 
l’exercice à titre de démonstration devant les élèves), ou encore par oral (en leur expliquant 
avec images à l’appui les différentes étapes à réaliser). Quel que soit le moyen utilisé par 
l’enseignant, l’enjeu consiste à faire savoir à l’élève ce qu’il doit faire de telle manière qu’il 
puisse se projeter dans l’activité et se sentir motivé, en travaillant de façon autonome et en 
appréhendant le travail avec le plus de confiance possible. La consigne, qui intervient en tout 
début de pratique, a donc une importance considérable dans la qualité des apprentissages et la 
réussite du projet de l’élève, et elle se doit d’être claire. C’est sa pertinence qui permettra de 
cadrer l’activité et de guider l’élève tout au long de la tâche. 
En tant qu’enseignant d’arts visuels, j’ai constaté qu’il était plus facile de me faire 
comprendre par l’image et par le geste que par la parole seule, et que malgré toute ma bonne 
volonté, certains élèves n’étaient pas forcément prêts à s’impliquer dans un projet artistique. 
Je me suis donc demandé s’il était envisageable d’élaborer une nouvelle forme de consigne 
propre à ma discipline. A l’heure de YouTube et des apprentissages online (tutoriels) 
accessibles à tous, la consigne-vidéo m’est apparue comme un bon point de départ ; elle me 
permettrait à la fois de mettre en scène la tâche de façon pragmatique et ludique, de me situer 
à proximité des intérêts des élèves en l’illustrant avec un exemple sous forme de petit film, et 
d’y détailler un certain nombres d’étapes importantes, ceci dans un temps moindre grâce à 
l’effet d’accélération vidéo.   
Dans un premier temps, l’enjeu de ce mémoire est de savoir si la motivation des élèves est 
influencée par le support de consigne donné. Il est donc question de voir sous quelle forme les 
consignes apparaissent dans les différentes disciplines et si elles sont perçues comme 
stimulantes ou compréhensibles. 
Ensuite, je souhaite définir si une consigne procédurale sous forme de vidéo est adaptée en 
terme de compréhension et si elle permet aux élèves de travailler de façon plus autonome en 
arts visuels. Je veux mesurer son efficacité par rapport aux consignes plus « traditionnelles », 
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écrites et orales, afin de voir si elle peut s’y substituer ou s’il faut la considérer comme venant 
compléter ces dernières. 
Pour finir, le but est d’évaluer si une consigne montrée sous forme d’exemple est bénéfique 
pour les élèves, ou si au contraire elle a tendance à les freiner ou à trop les enfermer dans une 
façon de travailler, ce qui pourrait être le cas pour des élèves qui craignent de ne pas être à la 
hauteur ou pour d’autres qui seraient dans une logique du simplement « refaire » et qui ne 
feraient preuve d’aucune créativité. 
1.2 Motivations 
Dans ma pratique d’enseignant, lorsque j’imagine de nouvelles tâches, je me demande à 
chaque fois comment communiquer le plus clairement possible ce que j’attends des élèves et 
de quelle façon je vais élaborer les consignes.  
Pour une tâche donnée, j’ai l’habitude de préparer une consigne sous forme écrite qui, en 
dehors des critères d’évaluation, décrit les différentes étapes-clés à réaliser1. Si besoin, je 
montre aux élèves comment réaliser certains étapes importantes. Je considère que les 
consignes ne doivent pas être complètement fermées ou directives, afin de laisser aux élèves 
une certaine marge de manœuvre et qu’ils puissent laisser libre cours à leur créativité (cette 
dernière occupe d’ailleurs une part considérable dans l’évaluation). Je constate cependant que 
certains élèves ont de la peine à s’engager dans la tâche, que ce soit parce qu’ils ne 
comprennent pas ce qu’il faut faire, par manque d’intérêt, parce qu’ils estiment ne pas avoir 
suffisamment de capacité pour le faire ou parce que la discipline enseignée influe peu sur leur 
orientation ou leur moyenne finale. S’il est assez vraisemblable de considérer que chaque 
classe comporte un certain nombre d’élèves réfractaires, je ne peux m’empêcher de penser 
que le problème provient peut-être du fait que ma façon de communiquer les consignes n’est 
pas toujours adaptée à leurs capacités cognitives et qu’ils manquent potentiellement d’affinité 
avec le support utilisé. On verra que certains supports et types de messages sont plus efficaces 
que d’autres, et que les élèves accordent une grande importance à ce qui se situe proche de 
leurs modèles de référence et que cela influe leur motivation. 
Dès lors, comment formuler et communiquer la consigne pour que l’élève ressente 
suffisamment de motivation et entreprenne la tâche avec moins d’appréhension ? 
                                                
1 cf. Annexe 1 
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En arts visuels, l’apprentissage des techniques et des outils par les élèves est primordial. Il est 
effectivement difficile de demander à des élèves de réaliser une tâche complexe, par exemple 
dessiner un bâtiment de couleur verte en axonométrie en mettant uniquement à disposition des 
couleurs primaires en peinture, avec des effets de lumière, sans détailler les étapes 
successives. Pareil pour le dessin d’observation qui, en dehors d’un certain entrainement, fait 
appel à plusieurs compétences : restituer l’orientation et les angles des courbes, respecter les 
proportions, choisir un cadrage pertinent, etc. Lorsque de nouveaux concepts sont abordés, il 
est essentiel que les élèves puissent bénéficier d’explications orales ou écrites, et 
éventuellement voir des exemples que l’enseignant réalise sur le moment ou qu’il a préparé à 
l’avance. 
Il y a de ça un certain temps, un confrère2 d’arts visuels au collège m’a montré une vidéo qu’il 
avait faite à l’intention des élèves. Celle-ci montrait la réalisation d’une œuvre en accéléré, 
par étapes, avec quelques phrases explicatives pour les points importants. A mes yeux, la 
consigne prenait une toute autre dimension en devenant tout à coup « spectaculaire », et je me 
disais que les élèves, en la voyant, devaient probablement ressentir la même chose que moi. 
Peut-être même qu’elle leur donnait envie de travailler… 
J’ai alors pensé que les consignes pouvaient prendre une autre forme que celles rencontrées 
habituellement, de telle manière à être rendues plus compréhensibles et stimuler les élèves. Je 
me suis également demandé si une consigne devait être communiquée sous plusieurs formes 
pour permettre aux élèves, notamment ceux en difficulté, de bénéficier d’explications 
exhaustives et variées, ce qui permettrait à l’enseignant d’être moins sollicité par la suite. 
Mon parcours académique dans les écoles d’art et mes expériences professionnelles  dans le 
domaine du design graphique m’ont amené à apprendre et maîtriser différents outils 
numériques, que je peux mettre aujourd’hui à profit dans ma pratique d’enseignant. Je 
considère qu’utilisés à bon escient, ces nouveaux médias permettent de communiquer 
efficacement et de délivrer un message plus clair et percutant, en particulier s’il est destiné à 
des élèves dont la motivation en cours d’arts visuels n’est pas toujours présente. Le fait de 
réaliser des consignes procédurales sous forme de vidéo serait très motivant pour moi 
puisque, d’une part cela me permettrait de réaliser le projet en amont et de me confronter ainsi 
aux obstacles que les élèves pourraient ensuite rencontrer en le faisant à leur tour, et, d’autre 
                                                
2 Romain Rousset 
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part d’amener une dynamique différente dans mon enseignement que je pourrais parfois 
qualifier de trop « traditionnel ». 
Il était donc important pour moi d’évaluer l’intérêt ou non - selon les résultats obtenus lors de 
l’enquête menée auprès des élèves – d’élaborer de telles consignes et constater si elles 
pouvaient remplacer ou complémenter les autres consignes (écrite et orale), ceci dans un 
objectif d’efficience. Elles nécessitent effectivement un certain temps de préparation, que ce 
soit par la réalisation de la tâche (lisibilité des outils et supports utilisés, lisibilité du geste 
technique, étapes à respecter, …) et le travail de post-production pour le montage du film de 
présentation. 
C’est un problème récurrent, les enseignants d’arts visuels ne disposent d’aucun ouvrage de 
référence pour leur discipline qui pourrait les aider à concevoir efficacement des exercices 
destinés à un public novice. Il n’existe effectivement pas de méthode avérée sur le plan 
didactique pour l’enseignement des arts visuels dans le canton de Vaud (contrairement à 
Fribourg et Berne). Seul le livre « Dessiner, 17 films pour apprendre » de Charles Duboux 
(2014) s’adresse à un public non-averti, en abordant différentes notions élémentaires du 
dessin au-travers d’exercices expliqués dans des petits films et que le lecteur peut mettre en 
pratique sans l’aide d’un expert. La consigne-vidéo rejoint l’intention de Duboux, à savoir  
vulgariser une tâche au moyen d’une démonstration séquencée et diffusée grâce à un support 
(la vidéo) permettant la répétition du message pour mieux en saisir le sens.  
Ce mémoire s’adresse en priorité aux maîtres-spécialistes d’arts visuels, mais la motivation et 
la compréhension des consignes scolaires étant un problème récurrent dans plusieurs 
disciplines, d’autres y trouveront peut-être également des pistes d’amélioration et des idées 
pour leur pratique. 
 
2. Cadre théorique et contextuel 
2.1 L’enseignement des arts visuels 
En arts visuels, plusieurs enjeux se profilent derrière un projet : découvrir différents procédés 
et courants artistiques, s’initier à de nouvelles techniques, exprimer ses idées en les 
matérialisant, se donner l’occasion de réaliser des œuvres qu’on ne fera probablement qu’une 
fois dans sa vie. 
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Pour Lagoutte (1994, p.7), l’enseignant d’arts visuels doit : 
- posséder un savoir culturel et artistique  
- être ouvert aux didactiques modernes (comme les MITIC par exemple)  
- et  perpétuellement renouveler ses connaissances. 
C’est par ces multiples compétences qu’il va pouvoir pratiquer une didactique efficace en 
amenant des concepts pédagogiques suffisamment réfléchis pour que ceux-ci suscitent la 
motivation  et l’envie de créer chez les élèves. 
Pour tout apprentissage, les sciences de l’éducation discernent les connaissances et les 
compétences. Pour les arts visuels, Gaillot (1997) les définit  comme suit : 
- les savoirs techniques (propriétés de telle peinture, emploi de tel pinceau, réaction 
de tel support avec tel matériau, etc.), les savoirs théoriques (notions et définitions 
relatives à des techniques, comme la complémentarité des couleurs ou la 
perspective) et les savoirs culturels (artistes, courants artistiques, oeuvres) pour les 
connaissances ; 
- les compétences plastiques (utilisation adéquate des techniques et matériaux selon 
le résultat souhaité), compétences théoriques (capacité de l’élève à analyser sa 
démarche et celles d’artistes) et compétences culturelles (être capable de situer son 
oeuvre dans un contexte artistique). 
A ces deux champs, il en ajoute un troisième qui est celui des attitudes, c’est-à-dire l’intensité 
plus ou moins forte avec lequel le sujet s’engage dans sa pratique, de l’attrait qu’il éprouve 
pour l’art et ce qu’il peut en retirer. On peut parler ici d’un certain rapport au savoir, notion 
qui sera abordée plus loin. 
Le rôle premier de l’enseignant d’arts visuels est d’instaurer un climat propice dans sa classe. 
Il doit susciter la participation des élèves et les désinhiber sans les influencer dans leurs 
démarches. Beaucoup d’élèves, à partir d’un certain âge, ont de la peine à se livrer dans une 
production artistique, par crainte d’être jugés pour leur manque de talent ou de montrer une 
trop grande sensibilité qui pourrait les rendre fragile aux yeux des autres.  
Concernant l’enseignement des connaissances en arts visuels, Gaillot (1997) les classe selon 
trois modes: l’exposition qui consiste à montrer et faire ensuite reproduire des gestes aux 
élèves jusqu’à ce que ceux-ci les maîtrisent, l’inculcation des connaissances où se succèdent 
des activités de plus en plus complexes, au-travers desquelles les élèves acquièrent 
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progressivement un certain niveau de maîtrise, et la découverte, qui place l’élève au centre de 
l’enseignement en tant qu’« acteur », où celui-ci expérimente par tâtonnement jusqu’à 
construire les savoirs dont il a besoin. Cette dernière méthode, la plus récente des trois, a vu le 
jour avec l’école active de Ferrière et Freinet, où l’élève pratique par tâtonnement 
expérimental et s’instruit par lui-même. Elle est difficilement envisageable à l’heure actuelle 
du fait que les activités en arts visuels sont vite chronophages et que peu de temps est alloué à 
la discipline (jusqu’à parfois deux périodes hebdomadaires sur une demi-année). L’élève, 
confronté à lui-même, passera forcément par des moments d’erreur en s’égarant dans des 
productions futiles au regard de la tâche demandée. Pour l’auteur il s’agit donc d’user de ces 
trois méthodes afin d’être efficient et de faire usage d’un mélange de tactiques qui tienne 
compte à la fois des savoirs à communiquer et des acquis déjà présents chez ses élèves. 
L’enseignement des arts visuels est complexe et difficile à justifier tant l’art lui-même revêt 
un caractère souvent inutile et incompréhensible pour les élèves. Les enjeux, masqués derrière 
une production finale qui n’est pas toujours aussi importantes que le processus qui y a mené, 
sont pourtant bien réels. Il est avéré depuis longtemps que les arts visuels ont une valeur 
certaine dans l’élaboration de l’individu. A travers une production en arts visuels, l’élève se 
mesure à lui-même. En laissant libre cours à son imagination et en libérant son propre affect, 
il s’exprime de façon totalement individuelle, il « se construit comme il construit son rapport 
à la culture de son temps » (Gaillot, 1997). Dewey (1934) parle de l’art comme expérience. 
Pour lui, l’expérience esthétique permet à l’individu de faire l’expérience de la vie en se 
testant lui-même comme « être vivant » dans son environnement. Le philosophe allemand 
Martin Seel (1993), lui, évoque une « expérience de l’expérience », en d’autres termes que 
l’art permet d’apprécier l’expérience pour ce qu’elle est et pas pour ce qu’elle pourrait 
permettre d’atteindre en dehors de celle-ci. Cette notion de l’expérience est propre aux arts 
visuels dont la pratique fait appel à des notions de temporalité et de qualité, contrairement à 
d’autres branches où seuls le résultat final - mesurable et quantifiable - compte. L’expérience 
amène le concept de « projet », cher aux partisans de la pédagogie active. L’élève y mène ses 
apprentissages à son rythme, progresse de façon autonome, est responsabilisé et prend 
confiance en lui. Mais dans une école où le nombre d’heures de cours dévolus aux arts visuels 
se réduit, laisser les élèves « errer » et perdre du temps dans des expérimentations inutiles 
n’est pas toujours possible. Cela l’est d’autant moins qu’on demande aux enseignants d’arts 
visuels d’évaluer régulièrement le degré de connaissances des élèves au moyen des notes en 
vue de mesurer le degré d’atteinte des objectifs.  
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L’évaluation suscite un fort débat parmi le corps enseignant d’arts visuels. Il y a d’un côté 
ceux qui estiment improductif d’évaluer des élèves dont les compétences et rythmes de travail 
sont différents, que l’appréciation de l’enseignant est subjective et difficilement mesurable. 
De l’autre, ceux qui pensent que sans notes, les élèves risquent de ne pas se mobiliser.  Gaillot 
(1997) déclare que « ce qu’il nous faut évaluer, c’est l’élève comme individu porteur de 
potentiel, en chemin vers l’autonomie, sur un terrain, celui des arts plastiques, qui ne tolère 
aucun modèle de référence ». Le rôle de l’enseignant en arts visuels serait donc d’évaluer les 
progrès et les démarches de chacun plutôt qu’une production finale, en se basant uniquement 
sur des critères.  
Les objectifs d’apprentissages fixés par le plan d’étude romand (PER) (CIIP, 2012) sont 
généraux, ils ne définissent pas de projets particuliers à réaliser (produire des images, 
exploiter des matières et couleurs, développer des habiletés motrices, etc.). Dans une 
perspective pédagogique, l’enseignant doit être capable de définir clairement quelles seront 
les expériences ou activités qui vont amener ses élèves à atteindre les objectifs définis et 
comment ceux-ci pourront être mesurés. Pour ce faire, les différentes activités doivent être 
suffisamment proches des compétences du sujet et leur niveau de complexité doit augmenter 
progressivement pour ne pas risquer de « perdre » ou de décourager les élèves et manquer 
l’objectif final. 
2.2 L’autonomie des élèves 
Les stratégies d’autorégulation 
Selon Francis Danvers (2009), qui reprend les célèbres préceptes de Kant énoncés au XVIIIe 
siècle « penser par soi-même, agir par soi-même, juger par soi-même », la modernité de nos 
sociétés dépend de l’émancipation de l’individu. D’après lui, l’autonomie de l’élève est une 
des finalités vers laquelle doit tendre l’institution scolaire et elle ne peut s’acquérir que 
progressivement, au cours des apprentissages. L’autonomie est décrite comme la capacité de 
l’élève à poser une réflexion sur sa façon d’agir et à saisir les enjeux de ses propres actions 
dans un contexte à la fois social - en tant que citoyen du monde - et intellectuel - pour son 
épanouissement personnel. Le fait que l’élève utilise de manière consciente, systématique et 
constante des stratégies prouve qu’il sait ce qu’il doit faire et comment l’entreprendre (Viau, 
1994). 
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Pour encourager l’autonomie des élèves, Moyne (1982) indique que l’enseignant doit être 
capable de : 
- savoir créer des situations où l’élève pourra avoir des comportements autonomes ; 
- soutenir et guider l’élève dans l’élaboration par lui-même de sa recherche et de son 
savoir 
Au cours d’une tâche où l’élève s’autorégule et s’autoévalue, l’enseignant fonctionne comme 
« personne-ressource ». Gaillot (1997, p.35, citant Rogers, 1969) parle d’un « professeur-
facilitateur » dont le rôle est de « clarifier le projet des élèves » et de « formuler assez de 
limites et d’exigences pour que les étudiants puissent […] commencer à travailler », et 
d’ajouter que l’individu est considéré comme « formé » lorsque il « apprend comment 
apprendre, comment s’adapter, comment changer ». C’est principalement ce vers quoi tend 
l’enseignant en arts visuels qui cherche à ce que ses élèves puissent travailler seuls la plupart 
du temps. Mais les pratiques autonomes, telles que l’autoévaluation et la création, sont 
également celles qui se situent au niveau le plus élevé des compétences cognitives selon la 
taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001), donc plus complexes à acquérir pour les élèves. 
D’après Zimmerman, Bonner et Kovach (1996), si l’enseignant veut favoriser l’autonomie, il 
doit mettre en place des stratégies de responsabilisation afin que les élèves puissent suivre 
leur évolution, qu’ils parviennent progressivement à analyser leur propre travail 
individuellement ou au sein d’un petit groupe et qu’ils se fixent eux-mêmes leurs objectifs et 
développent des stratégies pour parvenir aux résultats qu’ils souhaitent obtenir. 
Pour certains apprentissages, un étayage de la part de l’enseignant est adéquat afin que les 
élèves puissent observer les moyens mis en œuvre pour réaliser une tâche et puissent ensuite 
les appliquer seuls. Le modèle est un bon moyen d'autorégulation et d’autoévaluation pour les 
élèves car ils peuvent revoir ainsi chaque procédure et repérer celles qu'ils ont mal suivies ou 
oubliées, et affiner leurs stratégies au fur et à mesure. Ils peuvent ainsi se remotiver en se 
disant qu'ils n'ont pas tout raté (Zimmerman, Bonner et Kovach, 1996). Gaillot (1997) parle 
de l’importance du modèle et précise que « l’être se construit aussi par imitation ». En arts 
visuels, lorsque la notion de perspective est abordée par exemple, l’enseignant pourra ainsi 
montrer comment il réalise lui-même l’entier d’une construction, en appliquant chaque 
procédure, avant de laisser le modèle fini à disposition des élèves afin que ces derniers 
puissent venir comparer et vérifier leur production. Une fois que les concepts de base sont 
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acquis, l’enseignant pourrait alors privilégier l’expérimentation en demandant à ses élèves de 
réaliser une ville imaginaire en perspective. 
Comme l’indique Gaillot (1997), « se former en arts plastiques, c’est découvrir par le moyen 
d’aventures diversifiées, c’est vivre et ressentir des effets dont l’expérience empirique pourra 
alimenter la compréhension des œuvres ou la démarche de création. En arts plastiques, le 
savoir est expérience et compréhension : il est construit ». Sur le plan didactique, l’enjeu pour 
l’enseignant est donc de se rendre « inutile » (Zimmerman, Bonner et Kovach, 1996, p.30), 
c’est-à-dire d’élaborer la séquence d’apprentissage de telle manière qu’il intervienne ensuite 
le moins possible durant les tâches et que l’élève prenne en charge seul ses apprentissages, ce 
qui l’aidera également à être plus responsable dans ses actions au quotidien. 
Il faut cependant admettre que les comportements autonomes ne peuvent pas être présents 
chez tous les élèves et que les élèves en échec auront tendance à solliciter l’enseignant plutôt 
que de chercher les solutions par eux-mêmes (Rochex, 1995 ; Zakhartchouk, 2000). 
Considérons la consigne suivante : 
Réalise une ville imaginaire en perspective à deux points de fuite, sur le 
support de ton choix, à l’encre de chine et à l’écoline (encre de couleur), sans 
utiliser de règle ou d’équerre. 
En se référant au PER (CIIP, 2012), le projet fait appel à de multiples compétences et 
comprend plusieurs objectifs d’apprentissage : 
1. Inventer, produire et composer une image ; 
2. choix du matériau, du support et de l’outil appropriés à la réalisation ; 
3. maîtrise des habiletés de motricité globale et fine 
4. utilisation d’éléments plastiques (couleurs, lignes, surfaces) 
Si l’enseignant a affaire à des élèves qui ne savent pas ce qu’est une perspective à deux points 
de fuite, qui n’ont jamais utilisé d’encre de chine ou d’écoline, qui ne se sont jamais exercés à 
dessiner des traits droits à main levée, il ne pourra assurément pas générer de l’autonomie 
chez ces derniers et devra effectuer un guidage permanent. Ce qui est demandé au-travers de 
la tâche ne doit jamais se situer en-deçà de sa zone proximale de développement et être 
inaccessible, car cela aurait pour effet de décourager l’apprenant (Bandura, 1997). 
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2.3 La consigne 
Le terme de « consigne », n’est apparu véritablement qu’au cours des années 80 et surtout 90 
dans le vocabulaire pédagogique (Zakhartchouk, 2000). L’intérêt qu’on lui porte est donc 
relativement récent et si l’on considère aujourd’hui qu’elle est au cœur des pratiques 
pédagogiques et qu’elle occupe une grande importance dans l’apprentissage scolaire, la 
littérature n’aborde encore que très peu cette notion. 
Selon Zakhartchouk (2000), la consigne remplit plusieurs fonctions au regard de 
l’enseignant ; elle peut tout autant lui permettre de « faire entrer l’élève dans la tâche » que de 
vérifier l’état de ses connaissances. Pour certains, la compréhension même de la consigne fait 
partie de la tâche. Sur le plan formel, comme on le verra un peu plus loin, la consigne peut 
être élaborée de différentes façons : plus ou moins explicite, décomposée, par oral, par écrit, 
avec des images, sous forme de démonstration, etc. 
Elle varie selon quatre facteurs : 
1. le but qu’elle entend atteindre en terme d’habiletés : restituer, comprendre, 
appliquer, analyser, évaluer et créer (Anderson et Krathwohl, 2001) 
2. le moment où elle intervient (début ou en cours de tâche) 
3. le profil de l’élève (pédagogie différenciée avec plus ou moins d’aide selon les 
besoins et la compréhension de chacun) 
4. le profil de l’enseignant (habitudes à communiquer avec tel ou tel support) 
Du fait de l’hétérogénéité présente au sein des classes, la consigne se doit de tenir compte des 
différents profils existants parmi les élèves et des freins auxquels ils pourraient être 
confrontés : ont-ils une maîtrise de la lecture suffisante pour la comprendre, savent-ils 
déchiffrer la part d’implicite qu’elle comporte, sont-ils capables d’y être attentifs? 
(Zakhartchouk, 2000). A travers diverses recherches apparues durant ces dernières décennies, 
un certain nombre de conditions pour une formulation adéquate des consignes ont été 
définies ; on pourrait ainsi citer les objectifs visés, le public cible, leur mode de 
communication ou encore leur appropriation par les élèves, ce ne sont que quelques exemples 
parmi d’autres. 
Consigne fermée, consigne ouverte 
La consigne fermée induit une présence forte de la part de l’enseignant. Ce dernier cherche le 
plus souvent à vérifier les connaissances de ses élèves, que ce soit par une question orale ou 
par une problématique écrite et elle sous-entend uniquement une réponse « juste » ou 
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« fausse ». Pour atteindre le résultat escompté, il doit donc effectuer un guidage plus ou moins 
fort auprès des élèves selon leurs capacités. Cette situation n’invite pas les élèves, surtout 
ceux en difficulté, à se dépasser et à effectuer une démarche de recherche : la réponse est là, 
existante, et l’enseignant, de son côté, la connaît déjà, ce qui peut être peu encourageant pour 
certains. Le recours à une consigne fermée peut être légitime si elle est employée en début de 
séquence puisqu’elle intervient à un moment où les élèves sont en train d’acquérir de 
nouveaux savoirs, mais son utilisation ne doit pas être permanente puisqu’elle risque 
d’encourager la passivité de l’élève, qui se contentera alors simplement de réaliser ce qu’on 
lui demande de faire, sans réfléchir (Zakhartchouk, 2000). 
La consigne ouverte, contrairement à la consigne fermée, fait intervenir beaucoup moins 
l’enseignant au cours de l’activité et l’élève, laissé à lui-même, est invité à faire appel à la 
réflexion et à son esprit critique. Zakhartchouk (2000) suggère que l’enseignant énonce plutôt 
des consignes ouvertes, pour lesquelles il n’y a pas de réponses déjà toutes prêtes, en 
suggérant aux élèves de faire appel à des stratégies de métacognition et de créativité, en 
recherchant « une réponse » et non plus « la réponse ». En s’apparentant à la création, elle 
permet de confronter différents regards sur un même thème, où différentes stratégies se 
révèlent valides et appropriées. On peut d’emblée consentir que la consigne ouverte se prête 
particulièrement bien aux disciplines artistiques, où l’expérimentation et l’interprétation 
individuelle occupent une place importante dans les apprentissages et où une part plus ou 
moins grande d’imprévu influence également le résultat final. 
En arts visuels, on peut associer la consigne de procédure à l’enseignement de techniques et 
de nouveaux concepts. Elle vise à faire acquérir aux élèves la maîtrise d’un geste ou d’un 
procédé, en leur montrant les différentes étapes à respecter. La consigne de guidage,  elle, est 
souvent distillée de façon individuelle, et fournit à l’élève le coup de pouce dont il a besoin 
pour repartir dans la tâche. 
En arts visuels, certaines consignes seront d’ordre techniques (utilisation des matériaux et des 
outils, description des gestes) tandis que d’autres seront d’ordre organisationnelles 
(description de la mise en place de tâche ou des différentes étapes à suivre). Dans les deux 
cas, les consignes doivent viser au bon déroulement de l’activité et à la compréhension du 
sujet plastique abordé. Suscitant suffisamment de curiosité chez l’élève, en conservant une 
part d’implicite, pour lui donner l’envie de voir ce qu’elle va l’amener à faire et d’évoluer tout 
au long de la tâche avec confiance, sans pour autant le brider. En devenant trop rigoureuse ou 
formelle, la consigne ne stimule pas la créativité et laisse peu de place à l’expression 
personnelle. 
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L’enseignant et la consigne 
Selon Zakhartchouk (2000), l’un des véritables objectifs pour l’enseignant aujourd’hui est 
d’enseigner la lecture, ou plutôt la compréhension des consignes. Le fonctionnement de notre 
société est basé sur des consignes - tels que règles et lois - qui ont pour rôle de nous dire ce 
qu’il est possible de faire et de ne pas faire. L’enseignant a recours aux consignes plusieurs 
fois durant ses cours, sans parfois même s’en rendre compte : « prenez une feuille de 
brouillon pour réaliser une esquisse », « rangez correctement le matériel une fois que vous 
avez fini de l’utiliser », « n’appuyez pas trop fort sur le crayon », … Celles-ci ont pour but de 
structurer et de contextualiser l’activité qu’il propose tout en posant un cadre favorable au bon 
déroulement du cours et aux apprentissage de ses élèves au sein de la classe. Parallèlement à 
ça, il emploie également des consignes scolaires, élaborées dans le but d’articuler son action 
didactique et de faire entrer les élèves dans les tâches ; par exemple, réaliser une scène 
figurative avec des ciseaux, effectuer un collage avec des cartes postales ou encore peindre au 
pochoir. Pour l’enseignant, les consignes servent donc d’une part à organiser son cours et 
d’autres part à mobiliser cognitivement ses élèves. 
En dehors du fait que l’enseignant emploie régulièrement les consignes pour mettre ses élèves 
au travail et leur faire respecter les règles élémentaires de l’école, il considère trop souvent 
que celles-ci ont pour seul but de tester ses élèves en diagnostiquant ou en vérifiant leurs 
acquis (Zakhartchouk, 2000). Pourtant, il est primordial qu’il en ait défini l’objectif : a-t-elle 
été élaborée pour vérifier les connaissances des élèves ou va-t-elle servir à les mettre en 
situation de recherche ? De combien de temps vont-ils disposer ? Quel est le niveau des élèves 
concernés? La métacognition doit donc apparaître en premier lieu chez l’enseignant 
(Zakhartchouk, 2006). En fonction, la consigne est élaborée de manière à communiquer 
clairement ses attentes. Les élèves doivent pouvoir la comprendre, plus ou moins rapidement 
selon l’intention de l’enseignant, et se mettre en activité, seuls. C’est à cette condition que 
l’enseignant peut viser l’autonomie de ses élèves et réduire au maximum sa présence durant 
une tâche. La consigne devrait de ce fait essentiellement être perçue par l’enseignant comme 
un obstacle surmontable qu’il dresse devant ses élèves dans le but que ces derniers le 
surmontent tout en ayant pu s’affranchir de son aide (x§, 2011). 
L’enseignant doit faire comprendre à l’élève que la consigne est un outil pour construire ses 
connaissances et non pas uniquement pour contrôler l’état de ses connaissances 
(Zakhartchouk, 2010). 
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L’élève et la consigne 
Zakhartchouk (2000) indique que l’utilisation de la consigne comme outil d’apprentissage et 
sa compréhension sont des compétences-clés de la réussite scolaire pour l’élève  et que « tout 
se joue dans le face à face, souvent solitaire, de l’apprenant et de la consigne de travail ». 
Cependant, un certain nombre d’élèves ne discerne pas ce que la consigne sous-entend et se 
contente simplement d’accomplir la tâche demandée en se conformant au « métier d’élève » 
(Charlot, Bautier, Rochex, 1992 ; Rochex, 1995, cité par Zakhartchouk, 2011). D’autres n’y 
prêtent simplement pas suffisamment d’attention et se mettent au travail avec le risque de 
passer à côté des objectifs visés. C’est ici que la métacognition prend toute son importance 
dans la lecture des consignes avec l’autocontrôle (« est-ce que je comprends ce que je lis ? », 
« Qu’est-ce que cette question sous-entend ? »). Une alternative pour encourager la mise en 
place de stratégies de compréhension et de lecture des consignes serait de laisser les élèves 
élaborer eux-mêmes les consignes, individuellement ou par petits groupes, en rédigeant et en 
fixant les objectifs puis en les exécutant (Nguyen et Semanaz, 2010). 
En regard de l’élève, la consigne doit donc contenir suffisamment d’informations pour qu’il 
puisse entrer dans la tâche et en saisir le but, mais ne pas non plus trop en dire pour qu’il 
puisse faire appel à ses connaissances et les transposer dans une situation inédite. 
Lorsque la consigne est complexe, il est important pour l’enseignant de laisser du temps à 
l’élève afin que ce dernier puisse se confronter à la difficulté et se l’approprier, tout en lui 
faisant « comprendre qu’il est normal de ne pas forcément comprendre » (Zakhartchouk, 
2000). 
Le support, comme on va pouvoir s’en rendre compte, est également important et doit tenir 
compte du contenu et de la densité de l’information.  
Le support matériel des consignes 
Comme énoncé précédemment, les consignes sont élaborées selon différents facteurs 
(habitudes de l’enseignant, objectifs à atteindre, profils des élèves) et pour cela peuvent être 
communiquées au moyen de plusieurs supports. La littérature sur le sujet des consignes en 
général, peu abondante à ce jour, aborde très peu l’aspect formel des consignes et seules 
quelques recherches ont permis de mesurer l’efficacité des supports sur un sujet. 
Ce qu’on peut dire d’après Zakhartchouk (2000), c’est que le mode de communication des 
consignes ne doit être « ni sous-estimé, ni surestimé », les élèves leur attribuant une valeur 
inégale. Les capacités de perceptions et de compétences varient d’un élève à l’autre et chacun 
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d’entre eux a un type de consigne de prédilection. Pour l’auteur il serait judicieux que chaque 
enseignant s’efforce à « déployer une grande variété de modes de présentation » et, reprenant 
les termes d’Astolfi, qu’il ne s’enferme pas dans des « coutumes didactiques ». 
Plusieurs expériences ont été menées dans le champ de la psychologie cognitive et sont à 
considérer quant à l’élaboration de consignes et au choix du support utilisé 3 : 
-­‐ celles de Lieury, Badoul et Belzic (1996) menée sur des collégiens, qui a démontré 
qu’un texte relativement long est mieux mémorisé quand il est lu que lorsqu’il est 
écouté. A l’inverse, un texte court est mieux mémorisé lorsqu’il est écouté que lu ; 
-­‐ celles de Kalyuga, Chandler et Sweller (1999) et de Mayer (2009) qui a révélé 
qu’un commentaire audio en addition d’images était plus efficace que de montrer 
des images en même temps que du texte ; 
-­‐ celles de Denis (1979) et Lieury (1997) qui affirment que le visuel est mieux 
mémorisé que le verbal ou l’auditif (effet de supériorité de l’image sur le mot) et 
que l’ajout d’informations visuelles aide les élèves, à condition que les texte couplé 
avec les images soit explicatif et que les illustrations le soient aussi. 
Le mode de communication dépend également de la situation où elle intervient. En EPS par 
exemple, l’étude de Marsac (2010) a montré que l’apprentissage du kayak, qui est une 
discipline technique, est favorisé par le tâtonnement des élèves qui cherchent eux-mêmes des 
solutions, sans démonstration de l’enseignant. A l’inverse, la reproduction par mimétisme lors 
d’une activité plus créative comme le cirque, permettrait aux élèves d’acquérir de nouveaux 
gestes. La transmission des consignes dépend donc essentiellement des objectifs qu’elle 
cherche à faire atteindre et le degré d’autonomie laissé aux élèves varie selon l’activité 
proposée. 
La consigne orale est largement employée au sein de la classe. Elle offre la possibilité à 
l’enseignant de s’adresser rapidement à l’ensemble de la classe ou de façon différenciée et 
d’intervenir rapidement au cours d’une tâche si besoin, lors d’un guidage par exemple, 
puisqu’elle ne nécessite pas véritablement de préparation à proprement parler. L’inconvénient 
réside dans le fait qu’ « elle revêt un caractère éphémère » et qu’une fois énoncée elle ne soit 
plus présente. Les élèves, en plus de devoir comprendre la consigne, doivent la mémoriser. Il 
                                                
3 Ces expériences sont relatées dans leur ensemble sur le site : 
http://fr.wikibooks.org/wiki/Psychologie_cognitive_pour_l%27enseignant/Supports_p%C3%A9dagogiques 
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faut donc s’attendre à ce que certains d’entre eux oublient tout ou partie de la tâche à réaliser 
(Bourgeois, 2006). 
La consigne écrite, également très utilisée en classe, permet aux élèves de s’y référer 
régulièrement durant une tâche et de ce fait travailler de façon plus autonome. Les élèves 
n’ont cependant pas tous le même niveau de lecture et si elle n’est pas suffisamment explicite, 
certains feront vite face à une « surcharge cognitive » (Zakhartchouk, 2000) en tentant de la 
décrypter et nécessiteront une aide extérieure, ce qui aura pour effet d’annihiler l’autonomie 
recherchée. 
La consigne gestuelle, elle, est un bon moyen pour l’enseignant de se faire comprendre dans 
une discipline manuelle comme les arts visuels par exemple. Il peut faire la démonstration 
d’une technique et montrer aux élèves comment se servir d’un outil. C’est une méthode plutôt 
efficace pour encourager les démarches autonomes comme on l’a vu dans le point 2.2, mais la 
démonstration visuelle, toute comme la consigne verbale, est limitée dans le temps et ne laisse 
pas de traces écrites ; les élèves doivent la mémoriser. 
La consigne visuelle est très présente dans notre champs visuel au quotidien (panneaux de 
signalisation, modes d’emploi, pictogrammes, etc.). Elle est fréquemment utilisée à l’école 
enfantine, au moyen de pictogrammes notamment, pour représenter des actions (ciseaux pour 
découper, main avec crayon pour dessiner, plume pour écrire, …) et aider les élèves lorsque 
leur niveau de lecture et leur niveau d’attention ne sont pas encore suffisamment développés. 
Les images sont le plus souvent utilisées pour illustrer un texte ou un propos oral (Bourgeois, 
2006). 
La consigne multimédia est relativement peut utilisée dans le domaine scolaire et son 
efficacité sur les élèves est donc difficilement quantifiable. On la retrouve plus souvent dans 
des méthodes de pédagogie en ligne (plateformes d’apprentissage en ligne). Pour s’en faire 
une représentation plus commune, on peut faire référence aux consignes de sécurité projetées 
dans les avions. Hamon (2010) insiste cependant sur le potentiel du multimédia qui peut être 
un réel atout pour les élèves en matière de compréhension des consignes, et l’effet bénéfique 
qu’il peut avoir sur leurs apprentissages en les faisant travailler de manière autonome. 
Mayer (2009) a mené plusieurs expérimentations quant aux effets positifs qu’elles peuvent 
avoir sur la compréhension et les apprentissages, mais sous certaines conditions seulement. Il 
en a dégagé sept principes : 
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1. un message qui utilise à la fois des mots et des images est mieux perçu qu’un 
message élaboré à partir de mots seuls (principe multimédia) ; 
2. des images et des mots présentés de façon rapprochée augmente l’efficacité des 
apprentissages (principe de contigüité spatiale) ; 
3. les éléments verbaux et visuels, lorsqu’ils sont présentés en même temps, 
augmentent les performances d’apprentissages (principe de contigüité 
temporelle) ; 
4. il est préférable de supprimer tout élément tels que mots, images et son lorsqu’ils 
ne sont pas directement utiles aux apprentissages (principe de cohérence) ; 
5. une animation accompagnée d’un commentaire audio est plus compréhensive 
qu’une animation accompagnée d’un texte à l’écran (principe de modalité) ; 
6. l’apprentissage est facilité lorsque l’animation ne comporte qu’un commentaire 
audio, sans ajout de textes à l’écran (principe de redondance) ; 
7. tous ces effets sont mesurables sur des sujets novices, qui ont peu de 
connaissances du domaine abordé. Ces effets sont amplifiés pour les sujets qui 
ont un haut niveau de capacités visuo-spatiales (principe des différences 
individuelles). 
La consigne multimodale 
En arts visuels, comme dans d’autres disciplines, il est fréquent que l’enseignant ait recours à 
plusieurs types de consignes en même temps pour tenter de mieux se faire comprendre par ses 
élèves, mais comme nous allons le voir, il se doit faire attention à ne pas surcharger 
cognitivement les élèves (Rouet et Tricot, cités par Hamon, 2010) et tenir compte de leurs 
capacités. 
Reprenant la théorie de la charge cognitive élaborée par Sweller à la fin des années 80 - qui se 
base sur l’idée que lors d’apprentissages la mémoire de travail a une capacité limitée - Mayer 
(2009) explique que l’humain possède deux canaux d’entrée : un canal visuel et un canal 
auditif, tous deux étant limités en capacité. Lorsque plusieurs sources sont utilisées dans les 
apprentissages, comme une consigne visuelle plus une consigne orale, l’élève doit effectuer 
cinq processus pour assimiler l’information : sélectionner les images pertinentes, sélectionner 
les mots pertinents, organiser les images, organiser les mots, et intégrer le tout dans ses 
connaissances antérieures. Kalyuga, Chandler et Sweller (1992) ont démontré qu’un effet de 
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redondance dans le même message, avec une information répétée plusieurs fois, a un impact 
positif sur les apprentissages de sujets novices mais qu’il péjore ceux de sujets experts. Si on 
se réfère au principe multimédia de Mayer décrit plus haut, il est malgré tout pertinent 
d’utiliser une consigne multimodale pour tous les élèves, en utilisant deux canaux sensoriels 
distincts (oral et visuel plutôt que textuel et visuel en même temps), pour une meilleure 
compréhension de la part des élèves. Les deux modes d’informations, verbal et visuel, 
pourront ainsi être mobilisés lorsqu’il faudra se remémorer l’information (théorie du double 
codage de Paivio, 1986). 
2.4 La motivation chez l’élève 
Depuis les thèses cognitives et sociocognitives du milieu du siècle passé, les chercheurs 
s’accordaient à dire que la motivation d’un sujet dépendait de la relation qu’il entretenait avec 
son environnement (Gaillot, 1997), c’est-à-dire des perceptions qu’il a de lui-même, du 
système social dans lequel il évolue et des autres. Se basant sur certaines de ces recherches 
sociocognitives, Viau (1994) définissait la motivation en contexte scolaire comme étant « un 
état dynamique qui a ses origines dans les perceptions qu’un élève a de lui-même et de son 
environnement et qui l’incite à choisir une activité, à s’y engager et à persévérer dans son 
accomplissement afin d’atteindre un but ». 
Plus récemment, Viau (2011) a mis en avant que ce sont surtout les perceptions liées au 
contexte de classe qui ont le plus d’impact sur la motivation des élèves, et plus 
particulièrement la valeur que l’élève accorde à une activité - ou « rapport au savoir » 
(Bautier, Charlot et Rochex, 2000) -, le sentiment de compétence qu’il éprouve pour pouvoir 
accomplir celle-ci et le contrôle qu’il peut exercer sur celle-ci. Sans but, il est impossible pour 
l’élève de valoriser une tâche et de s’y impliquer. Dans le contexte scolaire, la motivation est 
influencée par des facteurs externes. 
Viau (2011) cite à ce titre les recherches de Barbara Mc Combs qui a démontré qu’une 
activité devait posséder plusieurs des caractéristiques suivantes pour être motivante : 
- avoir des objectifs et des consignes clairs 
- tenir compte des intérêts des élèves 
- être à l'image de celles qu'ils accomplissent dans leur métier ou leur profession 
- représenter un défi à relever 
- nécessiter l'utilisation de stratégies de résolution de problèmes 
Sébastien Rappaz 06/2015 21 
- nécessiter l'utilisation de connaissances acquises dans différents domaines 
- donner l'occasion de faire des choix 
- se dérouler sur une période de temps suffisante 
- conduire à un produit fini 
En observant ces différents points, on constate à quel point certains élèves peuvent ne pas 
trouver d’intérêts dans une discipline comme les arts visuels : peu de temps alloué sur 
l’ensemble de l’horaire scolaire, travaux souvent non-terminés ou bâclés selon les 
compétences, pas de perspectives concrètes liées à différents domaines professionnels, 
manque d’intérêt de certains élèves (« A quoi ça sert de faire ça ? »), ou encore des tâches mal 
explicitées par les enseignants qui ne parviennent pas eux-mêmes à leur conférer du sens. Il 
est primordial de se demander par quel biais enseigner certaines notions élémentaires, qui font 
partie des objectifs d’apprentissage liés à la branche, et les rendre moins formelles, en les 
sortant de leur habitus. Prenons le cercle chromatique – projet par lequel les élèves du cycle 
de transition expérimentent la production de différentes couleurs  (PER, 2012) et qui est 
extrêmement fastidieux à réaliser étant donné le nombre d’étapes et d’habiletés à maîtriser 
qu’il implique (mélange de couleurs, réalisation d’aplats au pinceau, découpage au cutter, 
collage). Une activité comme celle-ci aura probablement beaucoup plus de peine à susciter 
l’engouement des élèves que celle qui propose de décloisonner la tâche, en faisant découvrir 
les nuances par de la peinture sur des objets ou des vêtements par exemple. 
Perrenoud (1993), lui, estime que le terme de motivation est mal défini et préfère parler de 
sens du travail, des savoirs, des apprentissages et des situations scolaires. Selon lui, le sens 
n’est pas inné chez l’élève, il se construit à partir d’une culture et d’un ensemble de valeurs (« 
les références et les modèles valorisés par les adolescents » selon Gaillot (1997)), lors 
d’interactions et au-travers de la relation qu’il entretient avec les autres. 
Le contexte et les références culturelles, tout comme l’enseignant et les pairs, ont donc une 
importance capitale dans le développement de la motivation chez l’élève et du rapport qu’il 
entretient avec le savoir. 
Le rôle de l’enseignant 
L’enseignant a un rôle majeur dans le déroulement du cours puisque c’est lui qui transmet le 
savoir et qui met en activité les élèves au-travers de la tâche. Cette dernière, selon ses 
caractéristiques, a d’ailleurs une forte influence sur la motivation de l’élève. Ce dernier va lui 
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accorder plus ou moins de sens et de valeur selon le sentiment qu’il aura de pouvoir en retirer 
un quelconque intérêt pour lui-même. La prise de conscience qu’il pourra en retirer un 
bénéfice à long terme, dans une perspective d’avenir et plus uniquement en vue d’obtenir une 
bonne note ou de satisfaire l’enseignant, va lui permettre non seulement de réussir la tâche 
mais également de pouvoir transférer ses connaissances dans des situations futures. 
L’élève est donc autant motivé par l’activité elle-même que par ce qu’elle représente à ses 
yeux. Si, en arts visuels, le projet proposé consiste à créer une œuvre abstraite géométrique 
par ordinateur, alors l’élève qui aura de la facilité à travailler avec les outils informatiques 
sera persuadé d’avoir suffisamment de compétences pour réussir l’activité et il accordera de 
l’intérêt pour ce thème. Dans le cas contraire, un élève qui ne se sent pas à l’aise de travailler 
sur un ordinateur et pour qui le projet n’a aucun sens aura toutes les peines du monde à 
aboutir la tâche. Cet exemple révèle toute la complexité de l’enseignement : une même 
activité peut engendrer une « dynamique motivationnelle » complètement différente selon 
l’élève et l’enseignant doit être capable de mesurer avec quelle intensité ses élèves peuvent 
s’investir dans une tâche, de leur persévérance et de leur engagement cognitif (Viau, 1994). 
En se basant sur la taxonomie d’Anderson et Krathwohl déjà citée plus haut, on s’accorde 
aujourd’hui à reconnaître qu’en plus des capacités cognitives, les rôles joués par les facultés 
psychomotrices et affectives dans l’apprentissage ont leur importance. Pour les premières 
elles vont du simple au complexe (en arts visuels, reproduction mimétique d’un modèle 
jusqu’à en créer un nouveau par exemple), tandis que les deuxièmes traduisent un degré 
d’implication plus ou moins conséquent chez l’élève (allant de la réception passive jusqu’à la 
« caractérisation »). La tâche doit donc également tenir compte des capacités psychomotrices 
des élèves et de l’importance qu’ils accordent à la tâche. 
Le rôle de l’élève 
Dans la pédagogie actuelle, on considère que l’élève participe de manière « active » à ses 
apprentissages et qu’il est bien plus encourageant pour lui de fixer, avec l’aide de 
l’enseignant, ses objectifs. Bandura (1997) parle de sentiment d’auto-efficacité, c’est-à-dire la 
capacité que possède un individu pour s'organiser et pour réaliser les actions nécessaires à 
l'accomplissement d'une tâche. Ce sentiment d’efficacité personnelle est à la base de la 
motivation, du bien-être et des accomplissements chez l’individu. Si ce dernier a un sentiment 
d’auto-efficacité élevé et d’emprise sur ses actions,  il aura toutes les chances de persévérer et 
de surmonter les obstacles pour atteindre ses objectifs. L’élève qui doute de ses capacités à 
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réussir est freiné dans son travail alors que celui qui est capable d’évaluer ses propres 
compétences (autoévaluation) et de s’autoréguler tout au long de la tâche, en ajustant ses 
démarches et sa manière de faire, aborde la tâche avec plus de confiance et sera plus à même 
de la mener à terme. L’autorégulation qui, on l’a vu précédemment, permet à l’élève de mettre 
en place des stratégies de façon à évoluer de façon autonome (planification, monitoring et 
autoévaluation), se manifeste également sous une forme motivationnelle. Elle consistera pour 
l’élève à se fixer des objectifs à court terme de façon à pouvoir considérer plus rapidement ce 
qui a déjà été effectué et de s’encourager sur ce qui lui reste à accomplir. Il observera plus 
rapidement ses progrès et aura du coup une meilleure perception de ses compétences que celui 
qui se fixe des buts à long terme (Schunk, 1991, cité par Viau, 1994). Il développe ainsi ses 
propres stratégies en dehors de celles qui lui ont été montrées par l’enseignant et qui ne lui 
correspondent peut-être pas (Viau, 1994). 
Le rôle des pairs dans l’enseignement 
En arts visuels, l’enseignant a souvent recours à la démonstration ou à des exemples avant de 
mettre en activité ses élèves. Cela permet à ces derniers de voir comment et par quelles étapes 
ils doivent réaliser la tâche. Le modelage, selon Bandura (1997), permet dans un premier 
temps à l’apprenant d’observer une tâche réalisée par un modèle en acquérant le même 
comportement que ce dernier pour ensuite être capable de s’en distancier et de le surpasser en 
développant de nouvelles compétences. Schunk (1991) a également démontré que la 
perception de compétence augmente lorsque l’élève peut observer un modèle, de même que sa 
motivation pendant une consigne. Lorsque le modèle est réalisé par un pair plutôt que par 
l’enseignant, l’efficacité et les compétences sont meilleures. Cela s’explique par le fait que 
l’élève s’identifie mieux à un pair (« si un camarade est capable de réussir, je devrais aussi 
pouvoir le faire »). L’auteur indique qu’une démonstration faite au moyen de plusieurs 
modèles est plus efficiente que celle qui n’en comporte qu’un seul, cela permet à l’élève de ne 
pas avoir l’impression qu’il doit reproduire le seul modèle qu’il aurait vu. 
Dans le cas des arts visuels, il serait donc plus pertinent de montrer un exemple de travail 
réalisé par un élève avant une tâche plutôt qu’un exemple réalisé par l’enseignant pour 
motiver ses camarades, et plusieurs exemples de travaux d’élèves pour ne pas les contraindre 
dans une seule voie. Il serait également bénéfique pour les élèves qu’ils puissent travailler en 
communauté d’apprenants lors de certaines activités et orienter le travail sur la coopération 
(Viau, 1994). On pourrait ainsi envisager de les rassembler par petits groupes en demandant à 
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chacun de réaliser un dessin d’observation pendant un temps donné puis de l’échanger avec 
un autre toutes les tant de minutes pour que chaque élève améliore le dessin de ses camarades. 
A la fin, chaque groupe présente sa production. 
 
3. Démarche de recherche 
3.1 Population 
Dans le cadre de la recherche menée pour ce mémoire, la population interrogée quant à 
l’efficacité des diverses consignes est constituée d’un groupe de vingt élèves de 8ème Harmos 
du Collège du Mont-sur-Lausanne, au sein du lequel j’effectue ma deuxième année en stage 
B. J’interviens auprès de ces élèves - âgés de 11 à 13 ans - depuis deux ans, à raison de deux 
périodes hebdomadaires ; nous avons donc appris à nous connaître et une certaine confiance 
s’est établie depuis. Pour introduire cette expérience, je leur ai mentionné participer à une 
étude réalisée par la Haute école pédagogique. L’expérience a été menée durant deux périodes 
et les réponses ainsi que les résultats analysés ci-après n’ont été obtenus qu’à partir de cet 
échantillon. Elargir l’échantillonnage aurait certainement représenté un plus mais des 
considérations logistiques ne l’ont malheureusement pas permis. En effet, cette démarche a 
nécessité une mise en place et des critères spécifiques (intervention orale de ma part, état de 
connaissances des élèves, nouveau concept à aborder) qu’il était impossible de reproduire 
dans d’autres classes de 8ème année (toutes attribuées à d’autres collègues). 
3.2 Méthode 
La question de recherche étant de nature descriptive, la méthode d’investigation retenue a été 
l’enquête. Cette dernière a été réalisée au moyen d’une étude qualitative, vu le nombre 
restreint d’élèves participant à l’expérience et compte tenu de l’hypothèse de départ, à savoir 
que la compréhension, la motivation et l’autonomisation des élèves pouvaient être 
augmentées par une consigne vidéo. La question de recherche présentant d’une part des 
variables indépendantes - les compétences cognitives et métacognitives (compréhension et 
autonomie) ainsi que les perceptions (motivation) des élèves - et d’autre part une variable 
dépendante - la consigne vidéo -, l’expérience s’est déroulée en trois phases : 
1) Les élèves répondaient dans un premier temps à des questions écrites relatives aux 
consignes rencontrées dans les différentes disciplines et en mesuraient les trois 
facteurs compréhension, motivation et autonomie au moyen de plusieurs 
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indicateurs (questions 1, 2, 6, 7 et 9 pour la compréhension ; 5, 7, 9 et 10 pour la 
motivation ; 3, 4, 6, 8 et 9 pour l’autonomie) ; 
2) Les élèves étaient ensuite soumis à trois consignes dans l’ordre suivant : par oral, 
par écrit puis sous forme vidéo ; 
3) Les élèves devaient enfin répondre à des questions écrites en rapport avec les 
consignes présentées afin d’évaluer l’impact de la consigne vidéo et d’en mesurer 
les trois facteurs compréhension, motivation et autonomie au moyen de plusieurs 
indicateurs (questions 11 et 12 pour la compréhension ; 11 pour la motivation et 
pour l’autonomie). 
A noter que pour des questions de logistiques et de faisabilité (temps à disposition 
notamment), il n’a pas été demandé aux élèves de réaliser une œuvre plastique, seul 
le questionnaire a permis d’évaluer le degré de compréhension de chaque consigne. 
Les élèves étant encore relativement jeunes, le choix a été fait de procéder de façon 
progressive en lisant chaque question ensemble et d’y répondre ensuite individuellement. 
Aucune production n’a été faite par les élèves au cours de l’expérience. A la place, il leur a 
été demandé, au-travers du questionnaire, de se projeter dans la tâche et d’exprimer quel 
aurait été pour eux le support le plus compréhensible, motivant et qui leur permettrait de 
travailler de façon autonome. Le sérieux de l’expérience n’a peut-être pas trouvé écho chez 
tous les élèves du fait que les consignes n’amenaient pas à la réalisation d’une production 
concrète. 
De plus, la méthode trouve ses limites dans le fait que le parcours scolaire et les 
connaissances des élèves n’étaient pas forcément les mêmes – quelques uns d’entre eux 
avaient déjà certaines notions du concept abordé au cours de l’expérience - et que certains 
élèves se sont plus attachés à la forme de la vidéo en tant que divertissement, plutôt qu’à son 
contenu informatif. 
Bien que les élèves aient été informés du caractère anonyme du questionnaire, ces derniers ne 
l’ont cependant pas compris, certains d’entre eux ayant inscrit leur prénom dessus. Il n’est 
donc pas impossible qu’une partie des résultats liés aux questions relatives à la discipline des 
arts visuels s’en retrouvent biaisés par le fait que les élèves aient souhaité me faire plaisir ou 
qu’ils aient simplement craint d’être jugés. 
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3.3 Outil 
Pour mesurer avec une certaine objectivité les trois facteurs de la question de recherche 
(compréhension, motivation et autonomie) et observer le degré d’efficacité de la consigne 
vidéo, l’expérience a été menée à l’aide d’un questionnaire écrit4 et d’une même consigne 
déclinée sous trois formes différentes : orale, écrite5 et vidéo6, de sorte à pouvoir les comparer 
entre elles. Les consignes abordaient un nouveau concept, celui de la perspective 
atmosphérique7. Pour chaque consigne, comme il n’y avait pas d’œuvre à réaliser, les élèves 
devaient s’imaginer si oui ou non ils seraient capables d’en produire une sur la base de ces 
explications. 
La consigne orale 
 
Elle consistait à exposer aux élèves les bases de la perspective atmosphérique avec les notions 
de plans, de teintes et de détails. Pour illustrer le propos, plusieurs photographies et tableaux 
de maîtres ont été projetés (voir exemples ci-dessous) et commentés, sans intervention de la 
part des élèves. 
 
 
« Paysage montagneux avec un moulin », De Momper (vers 1625-1630) 
 
                                                
4 cf. Annexe 3 
5 cf. Annexe 1 
6 cf. Annexe 2 
7 Perspective aérienne ou atmosphérique : perspective « qui situe dans l'espace les différents plans de la 
représentation, à l'aide de valeurs, de couleurs, de nuances » (in dictionnaire du dessin, André Beguin). 
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« Paysage d’hiver avec patineurs », Brueghel (1608) 
 
 
La consigne écrite 
Distribuée à chaque élève, elle explique par étapes comment réaliser une peinture en 
perspective atmosphérique, en décrivant de quelle manière il faut placer les plans successifs et 
élaborer les différentes teintes. Un exemple sous forme d’image précède le texte. La consigne 
est lue à l’ensemble de la classe par un élève. Aucune information supplémentaire n’est 
donnée par l’enseignant. 
La consigne vidéo 
La vidéo - d’une durée 1’30 - a été réalisée en temps réel avec un appareil numérique en plan 
fixe, sur un pied. On y voit le déroulement de tout le projet, étape par étape. Lors du montage, 
la séquence a été accélérée et quelques brèves explications écrites ont été insérées de façon à 
mettre en évidence chaque phase de la création et insister sur celles où les élèves devaient 
porter une attention particulière (placer cinq plans horizontalement, ajouter un peu d’eau dans 
chaque teinte pour l’éclaircir, laisser sécher entre chaque couche d’aquarelle, etc.). Un plan a 
été crée au moyen d’images fixes pour insister sur le positionnement des cinq plans. 
Sébastien Rappaz 06/2015 28 
  
  
Captures d’écran de la consigne vidéo 
 
 
4. Analyse des résultats 
4.1 Perceptions et utilisation des consignes 
La première partie du questionnaire s’est intéressée aux sentiments que les élèves ont par 
rapport à la compréhension des consignes de façon générale et les facteurs qui peuvent les 
influencer. On observe dans le tableau 1 que si une majorité des élèves estime plutôt bien 
comprendre les consignes, peu d’entre eux semblent cependant les comprendre tout à fait. 
Presque un quart des réponses des élèves tend vers une incompréhension des consignes. On 
notera qu’il est difficile d’ailleurs pour ces derniers d’admettre qu’ils ne les comprennent pas 
du tout puisqu’ils ont tous répondu plutôt non. 
   





Tableau 1 : Sentiment de compréhension des consignes
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Si on rapproche ces premiers résultats des thèses de Bandura (1997) et du sentiment 
d’efficacité personnelle, qui veut qu’un individu peu convaincu de ses compétences 
cognitives - comme comprendre des consignes dans ce cas précis - aura peu de raison 
d’entreprendre une tâche avec confiance et de la mener à terme, on se rend compte que bon 
nombre d’élèves évolue avec la sensation de ne pas comprendre totalement ce qui leur est 
demandé dans les tâches scolaires et que cela risque de nuire à leurs apprentissages. 
   
 
Le tableau 2 indique que les causes d’incompréhension sont multiples et dépendent de 
chaque élève. On remarque que pour la moitié des élèves les consignes ne sont pas 
suffisamment compréhensibles. Le tableau 3, lui, montre que 40% des élèves ayant répondu 
ont besoin d'explications complémentaires de la part de l'enseignant.  
Pour les tableaux 2 et 3, il est intéressant d’établir un parallèle avec le principe multimédia 
de Mayer (2009) qui veut qu’un message soit mieux saisi s’il est diffusé à l’aide de plusieurs 
canaux sensoriels, avec l’aide de mots et d’images par exemple. Ainsi, les élèves qui 
saisissent difficilement les consignes ou qui n’ont pas de connaissances sur le sujet auraient 
plus de chances de comprendre ce qui leur est demandé grâce à un message communiqué au 
moyen de deux supports différents. 
Le tableau 4 met en évidence que seul un élève sur deux déclare consulter régulièrement les 
consignes qu’il a à disposition (ce résultat n’est pertinent que dans le cas où la consigne est 
écrite, il n’y a effectivement pas de « traces » lorsqu’elle est donnée sous forme orale ou 
vidéo). Comme on l’a vu, la consigne est selon Zakhartchouk (2000) un outil qui doit 
permettre à l’élève de s’y référer pour évoluer de manière autonome dans la tâche, en ayant le 
moins possible recours à l’enseignant. Si on tient compte de ça, les élèves qui n’utilisent pas 
la consigne auront donc besoin d’une aide extérieure (enseignant ou pair) s’ils entendent 








Tableau 2 : Causes 
d'incompréhension des consignes




Tableau 3 : Besoin d'informations 
en plus des consignes 
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réussir la tâche ou ils risquent de passer à côté de ce qui est demandé. Il aurait été intéressant 
de mettre en relation les résultats des tableaux 3 et 4, mais dans seulement 50% des cas ce 
sont les élèves qui ne consultent pas les consignes durant la tâche qui ont besoin 
d’informations complémentaires de la part de l’enseignant, on ne peut donc établir de cause à 
effet entre les deux. 
 
4.2 Forme des consignes selon la discipline et compréhension 
La deuxième partie du questionnaire visait d’une part à voir comment les élèves percevaient 
les consignes de chaque discipline et éventuellement établir un lien entre support des 
consignes et compréhension des élèves. Le tableau 5 montre que les élèves considèrent les 
consignes sous forme vidéo comme très peu présentes par rapport aux consignes plus 
traditionnelles (orale et écrite). Dans certaines disciplines comme les ACT, les TM ou 
l'allemand, elles sont inexistantes et c’est en AVI et en EPS qu’elles sont rencontrées le plus 
fréquemment. Il est intéressant de remarquer que les élèves perçoivent les AVI, l’EPS et les 
TM (disciplines manuelles et physiques) comme étant les branches qui utilisent le plus de 
consignes orales tandis que les autres disciplines emploient de manière équilibrée consignes 
écrites et orales. Les réponses différaient considérablement d’un élève à l’autre, indiquant que 
les perceptions quant à la forme des consignes varient selon chaque individu, qui y accorde 
plus ou moins d’importance (Zakhartchouk, 2000). 




Tableau 4 : Consulte régulièrement les consignes à 
disposition
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La grande majorité des élèves a estimé que pour toutes les branches une seule consigne suffit, 
à part pour les mathématiques (tableau 6) et qu’elles sont plutôt faciles à comprendre 
(tableau 7). Ces chiffres viennent contredire ceux du tableau 3 qui révélaient que 40% des 
élèves nécessitaient des informations supplémentaires lorsqu’ils recevaient une consigne. Cela 
s’explique peut-être par le fait qu’il est difficile pour la grande majorité des élèves d’estimer 
quels sont véritablement leurs besoins pour chaque matière. Les résultats du tableau 6 

























































































































Tableau 6 : Pour chaque 
discipline, une seule consigne 
suffit
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4.3 Motivation selon le rapport à la discipline 
Une partie du questionnaire visait à évaluer la relation des élèves avec les arts visuels par 
rapport aux autres disciplines. Le tableau 8 (ci-dessus) exprime visuellement quel intérêt 
portent les élèves pour chaque discipline d’un point de vue identitaire (« est-ce que cette 
discipline m’apporte quelque chose ? »).  
Pour les arts visuels, discipline concernée dans cette étude, on constate que près d'un élève sur 
trois (30%) estime que les arts visuels ne sont pas utiles ou intéressants mais que cette 
proportion est la même pour le français qui fait partie des branches principales. Les arts 
visuels sont cependant moins bien considérés que les travaux manuels. On remarquera 
également que ce résultat ne se trouve pas tant en deçà que ceux obtenus pour l’éducation 
physique, l’allemand et les mathématiques, qui sont les branches pour lesquelles les élèves 
manifestent le plus d’intérêt ou les jugent utiles. La valeur obtenue pour les arts visuels doit 
néanmoins être relativisée puisque les élèves ont peut-être souhaité me flatter ou craint de me 
vexer en jugeant la discipline négativement. Nous observerons d’ailleurs avec le tableau 
suivant que les sources de motivation chez les élèves en arts visuels ne sont pas forcément en 























































Tableau 7 : Compréhension des 























































Tableau 8 : Utilité/intérêt des 
élèves selon la discipline
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4.4 Perceptions des facteurs de motivation, de compréhension et d’autonomie liées aux 
arts visuels 
Quelques questions relatives à la compréhension et à la motivation des élèves pour les arts 
visuels uniquement ont été soumises aux élèves, afin de voir dans quelle mesure l’expérience 
menée avec les différentes consignes avait un impact sur ces deux facteurs. 
  
Motivation 
Les résultats du tableau 9 indiquent par ordre de préférence quelles sont les priorités des 
élèves lorsqu’ils assistent à un cours d’arts visuels. Si on tient compte de leur premier choix : 
- 60% des élèves considèrent que leur priorité est de s’amuser, 
- 25% désirent apprendre des techniques et de nouvelles connaissances, 
- 10% seulement souhaitent créer des œuvres d’art, 
- et 5% découvrir des œuvres d’art.  
Même s’il est difficile de se faire une idée précise, les proportions obtenues ici, et mises en 
relation avec le tableau 8 montré précédemment, tendent à émettre l’hypothèse qu’une part 
non-négligeable des élèves (entre 6 et 12 élèves sur 20) n’éprouve pas de motivation à suivre 
le cours d’arts visuels. Les causes exactes ne sont pas connues ; pour cela il aurait été 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
s'amuser
apprendre techniques et nouvelles 
connaissances
découvrir des œuvres d'art
créer des œuvres d'art
Tableau 9 : Rangs selon les priorités pour les élèves en cours d'avi
1er rang 2ème rang 3ème rang 4ème rang
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pertinent d’élaborer une question sur les facteurs de motivation et de démotivation du cours. 
Ayant établis de bons rapports avec les élèves et considérant que le climat de classe est plutôt 
favorable aux apprentissages, seuls des hypothèses peuvent être émises : les arts visuels ne 
sont pas considérés comme jouant un rôle de premier ordre au niveau de l’orientation scolaire 
ou, dans une perspective plus lointaine, comme utiles dans leur futurs choix de carrière 
professionnelle ; la discipline ne fait pas sens chez les élèves en question parce que les valeurs 
et les références qu’elles véhiculent ne sont pas les mêmes que les leurs (Perrenoud, 1993 ; 
Gaillot, 1997 ; Bautier, Charlot et Rochex, 2000). 
Pour montrer ce vers quoi doivent tendre (ou ne pas tendre) les élèves, l’enseignant a souvent 
recours à des travaux comme exemples, réalisés par des pairs notamment. Il était important de 
déterminer si ces exemples ont plutôt tendance à inhiber ou motiver les élèves (tableau 10) 
afin d’évaluer l’impact d’un modèle sous forme de consigne vidéo sur la motivation. Il 
s’avère que dans presque 70% des cas (13 élèves sur 19 ayant répondus), les modèles sont une 
source de motivation pour eux. Ce résultat corrobore à la fois la théorie de Schunk (1991) qui 
veut qu’un modèle soit plus efficace lorsqu’il est réalisé par un-des pair-s que par l’enseignant 
et que de ce fait les élèves ont plus de facilité à s’identifier aux travaux et à la tâche, et celle 
de Gaillot (1997) qui insiste sur le fait qu’une image donnée incite à en produire de nouvelles 
et que le modèle guide et rassure. 
Toujours d’après le tableau 10, on remarque que les élèves accordent beaucoup d’importance 
aux explications orales de l’enseignant. Selon Perrenoud (1993), le sens (entendre par là la 
motivation) que les élèves attribuent à une activité est largement influencé par les interactions 
qu’ils entretiennent  avec l’enseignant. 
Autonomie 
L’enquête a révélé qu’environ 45% des élèves ont besoin d’être aidé par l’enseignant. En arts 
visuels, il faut considérer que ce résultat va obliger l’enseignant à devoir intervenir auprès 
d’un élève sur deux de façon individuelle, avec un guidage ou un étayage. En effet, les élèves 
ont souvent besoin qu’on leur remontre un geste, qu’on leur rappelle une étape à effectuer ou 
simplement qu’on les relance pour qu’ils puissent continuer à travailler, et que cette aide ne 
sera pas de même nature ou sollicitée au même moment. 
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Motivation, compréhension et autonomie 
On observe que 95% des élèves jugent important que l’enseignant montre au préalable les 
différentes étapes à réaliser dans un projet et que cela a une répercussion sur les trois facteurs. 
En terme de compréhension et d’autonomisation, l’enseignant permet aux élèves de voir quel 
type de stratégies mettre en place en leur montrant ce qu’ils ne savent pas encore faire 
(étayage selon Brunner) afin qu’ils puissent ensuite le reproduire eux-mêmes. Enfin, le 
modèle a un effet bénéfique sur la motivation des élèves comme cité précédemment (Gaillot, 
1997).  
  
4.5 Efficacité des consignes selon leur support de communication 
Les dernières questions de l’enquête se rapportaient à l’expérience qui a été menée en classe 
au moyen des trois consignes qui ont été détaillées plus haut pour permettre d’évaluer celle 
qui s’avère la plus efficace en terme de compréhension, de motivation et d’autonomie. Les 
résultats sont illustrés dans le tableau 11 ci-dessous. 

























































































































Tableau 10 : perceptions des 3 facteurs (compréhension, motivation, 
autonomie) en AVI
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On remarque rapidement que la consigne sous forme vidéo a été clairement la mieux 
comprise par les élèves (18 élèves sur 19) et que grâce à elle ils estimeraient être capables de 
travailler seul(e). Avec des valeurs un peu inférieures, ces valeurs sont corroborées par le fait 
qu’une majorité des élèves (3 sur 4) estime que la consigne vidéo leur permettrait le mieux de 
reformuler la consigne. 
Aucun d'entre eux n’a considéré la consigne vidéo comme étant la moins claire. Mayer (2009) 
a démontré avec le principe de modalité qu’une animation accompagnée d’un texte était 
moins bien perçue qu’une animation accompagnée d’un commentaire audio. La consigne 
vidéo ne comportait pas de commentaire audio mais du texte sur fond noir à certains moments 
clés de la démonstration. Le fait que le texte ne soit pas apparu en même temps que les 
images n’a pas interféré dans la compréhension. 
En agissant comme modèle, la consigne vidéo a suscité de la motivation et de la 
compréhension chez les élèves. Elle leur a donné suffisamment d’informations pour qu’ils se 
sentent capables de s’approprier le concept et de stratégies pour être capables de mener le 
projet de façon autonome s’ils avaient dû le réaliser, ce qui rejoint encore une fois les thèses 
de Gaillot (1997) et de Zimmerman, Bonner et Kovach (1996). 
La consigne orale a été préférée par un seul élève tandis que la consigne écrite, lue en groupe, 
a été la moins bien comprise (0%). Ces chiffres confirment la théorie Denis (1979) et Lieury 
(1997) qui veut qu’un visuel soit mieux mémorisé qu’une information verbale ou auditive 
(effet de supériorité de l’image sur le mot) et que l’ajout d’informations visuelles aide les 
élèves (plusieurs exemples ont été montrés et commentés lors de la consigne orale alors qu’il 
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Niveau d'attention selon la consigne
support qui permet le mieux de 
reformuler la consigne
consigne la moins claire pour 
pouvoir travailler seul(e)
consigne la plus claire pour pouvoir 
travailler seul(e)
Tableau 11 : efficacité des consignes sur la compréhension, 
la motivation et l'autonomisation des élèves
vidéo oral écrit
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n’y avait qu’une image, en noir blanc qui plus est, pour illustrer la consigne écrite). La 
quantité importante de texte de la consigne écrite, nécessaire pour expliciter toutes les étapes 
à suivre, a probablement entrainé une surcharge cognitive chez les élèves (Sweller, 1988). 
Pour finir, on observe que les élèves ont été les plus attentifs avec la consigne vidéo (95%) et 
qu’elle leur a permis de ne pas « décrocher » au cours des informations données. 
Le fait que la consigne vidéo ait été particulièrement bien comprise par les élèves peut être 
rapproché avec ce que Mayer nomme le principe des différences individuelles, à savoir que 
l’effet d’une consigne multimédia est particulièrement efficace avec des élèves novices. 
4.6 Quantité de supports nécessaires à la compréhension 
La dernière question visait à savoir si les élèves auraient eu besoin de plusieurs consignes 
pour bien la comprendre. Il s’avère qu’une majorité d’élèves (plus de 60%) l’aurait souhaité 
(on notera que précédemment les élèves estimaient qu’une seule consigne suffisait dans la 
plupart des branches). Cela peut éventuellement s’expliquer par le fait que les élèves ont 
indiqué être fortement attachés aux explications orales de l’enseignant et qu’ils n’imaginent 
pas s’en passer, ce même si une consigne vidéo est suffisamment explicite. Une autre 
hypothèse serait liée aux habitudes des élèves par rapport aux consignes scolaires et que les 
consignes écrites et orales, largement répandues à l’école comparées aux consignes vidéo, ne 




0% 20% 40% 60% 80% 100%
non
oui
Tableau 12 : nécessité d'avoir la consigne
sous plusieurs formes
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5. Synthèse des résultats 
Dans les différentes branches, on observe que presque un élève sur deux semble ne pas 
comprendre totalement les consignes reçues puisqu’il a besoin de faire appel à l’enseignant 
pour une meilleure compréhension. La plupart des élèves juge pourtant de façon 
contradictoire qu’une seule consigne leur suffirait. D’après les résultats obtenus, les causes 
d’incompréhension sont diverses : formulation inadaptée ou explications insuffisantes de la 
part de l’enseignant, inattention ou mauvaise interprétation de la part des élèves. 
Peu d’élèves semblent comprendre qu’une consigne a pour fonction de les guider au cours 
d’une tâche puisqu’ils ont avoué ne pas la consulter pendant le travail. Cela signifie qu’ils 
auront plutôt tendance à solliciter l’aide de l’enseignant ou d’un pair en cas d’interrogation et 
qu’il leur sera difficile d’évoluer de façon autonome. 
Dans la pratique des arts visuels, une forte majorité des élèves apprécie suivre une 
démonstration de la part de l’enseignant. Cette dernière leur permet probablement d’avoir une 
meilleure compréhension des outils à utiliser et des différentes procédures à réaliser. Ils 
accordent aussi une grande importance aux explications orales de l’enseignant. On peut 
considérer que ce dernier crée le lien avec la discipline en tant que spécialiste et est une 
source de motivation et/ou de compréhension pour eux. Les modèles réalisés par des pairs 
suscitent également de la motivation chez les élèves, puisqu’ils leur permettent d’avoir des 
exemples concrets et qu’ils peuvent s’en inspirer. Lorsqu’il s’agit de déterminer quel degré de 
motivation les élèves éprouvent à suivre un cours d’arts visuels, nombreux sont ceux qui ont 
révélé ne pas en éprouver et que leur principal but est de s’amuser. 
Les élèves ont indiqué avoir peu de consignes vidéo dans les différentes disciplines et ont la 
perception qu’elles sont le plus présentes en arts visuels. Lors de l’expérience menée au cours 
de l’enquête, presque tous les élèves ont estimé que la consigne vidéo était la plus claire 
parmi les trois présentées et qu’elle leur permettrait de travailler seul. Ce n’est pas étonnant si 
on considère que la vidéo montrait l’ensemble de la réalisation et qu’elle était nettement plus 
exhaustive que la consigne orale et la consigne écrite. Cependant, plus de la moitié d’entre 
eux a indiqué avoir besoin de plusieurs consignes pour réaliser la tâche, ce qui contredit le 
résultat avançant qu’ils seraient capables d’être autonomes grâce à la consigne vidéo seule.  
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6. Conclusion 
Arrivé au terme de ce mémoire, une question me vient d’emblée à l’esprit : pourquoi les 
consignes ne tiennent-elles pas une place plus importante, que ce soit dans la formation 
pédagogique ou au sein des institutions scolaires de façon générale, alors qu’elles ont un rôle 
essentiel dans les apprentissages de l’élève ? La littérature elle-même aborde encore peu la 
question en comparaison d’autres problématiques. Le système scolaire actuel, qui tend à 
vouloir réduire les inégalités scolaires en donnant sa chance à chacun - par une pédagogie 
différenciée notamment - devrait justement chercher des solutions du côté de la transmission 
des consignes pour lutter contre l’échec scolaire. En effet, la présente étude a montré que la 
mise à disposition de consignes réalisées avec différents supports pour une même tâche serait 
bénéfique aux élèves, en particulier à ceux qui ont un faible niveau de lecture des consignes. 
Les élèves ont réservé un bon accueil à la consigne vidéo réalisée pour l’expérience, mais 
nombreux sont ceux qui ont estimé avoir besoin de plusieurs consignes pour réaliser la tâche. 
Pour répondre à ma question de recherche, l’utilisation d’une consigne vidéo dans un cours 
d’arts visuels s’avérerait utile, à condition néanmoins de tenir compte des considérations 
suivantes lors de son élaboration :  
- l’élève ressent plus de motivation lorsqu’une démonstration est faite par un pair du 
fait qu’il s’identifie mieux à lui (Schunk, 1991). Il conviendrait donc d’élaborer une 
consigne réalisée en filmant un (« bon ») élève plutôt qu’un enseignant pour 
augmenter son efficacité ; 
- l’utilisation simultanée d’images et d’explications orales (Mayer, 2009) permet 
d’avoir un double niveau de lecture (Paivio, 1986) et de ce fait augmente la 
compréhension. L’ajout sur la vidéo d’une « voix off » sous forme de commentaire 
ou d’explications de la part de l’enseignant serait de ce fait recommandé ; 
- si on souhaite que l’élève devienne autonome, il est important de garder à l’esprit 
que la consigne doit lui servir d’« aide » dans son travail et que celui-ci puisse la 
consulter si besoin (Zakhartchouk, 2000). On pourrait envisager que chaque élève 
dispose d’une tablette numérique, qui lui donnerait la possibilité de visionner autant 
de fois qu’il le désire la consigne, dans le but de revoir un geste qu’il n’a pas 
compris ou de resituer l’étape dans le déroulement du projet. 
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Le degré d’initiative que manifeste l’élève par sa personnalité, sa créativité et son auto-
comportement (Gaillot, 1997) étant assurément un critère important à évaluer en arts visuels, 
il est crucial que la vidéo ou la consigne fasse état des différentes étapes à ne pas manquer et 
des spécificités d’une techniques sans pourtant représenter un modèle figé sur lequel les 
élèves risquent de se calquer. La consigne doit être construite de telle sorte que l’élève puisse 
travailler dans un cadre défini en donnant libre-court à son imagination et que l’enseignant ait 
à être le moins présent possible durant l’activité. 
La grande hétérogénéité qui règne au sein d’une classe induit forcément différents niveaux et 
rythmes d’apprentissage. Dans un cours d’arts visuels, comme dans d’autres branches, une 
consigne diffusée sous différentes formes ou à travers différents canaux sensoriels (Mayer, 
2009) verrait son efficacité augmentée auprès des élèves. Communiquer une tâche au moyen 
d’une vidéo par exemple, assurément plus parlante que du texte dans un cours d’arts visuels, 
trouverait ainsi plus d’écho chez ces derniers. 
Une consigne vidéo demande un certain savoir-faire de la part de l’enseignant sur le plan 
didactique et technique, avec la maîtrise des outils informatiques (prise de vue de la 
réalisation du projet, enregistrement du commentaire audio, montage vidéo). Elle exige du 
temps quant à son élaboration, mais il faut l’envisager comme un investissement sur le long 
terme. En effet, une fois réalisée, l’enseignant n’a plus à effectuer de démonstration pour 
chaque étape du projet. On peut même imaginer que pour chaque tâche simple, un tutoriel 
vidéo est produit puis archivé sur la tablette ou l’ordinateur de l’élève et que ce dernier a la 
possibilité de consulter lors de la réalisation d’une tâche plus complexe. 
Les arts visuels exigent de la pratique et de l’entraînement, ce que les élèves ne sont pas 
toujours prêts à fournir. L’enseignant doit faire usage de subterfuges pour être capable de 
susciter de la motivation et donner du sens aux activités. C’est dans cette optique que la 
consigne en arts visuels, en tant que geste pédagogique, doit être repensée. 
Il faut surtout se demander quelle place occupent aujourd’hui les arts visuels au sein de 
l’école. Les nouvelles technologies apparues au cours de ces dernières décennies ont peu à 
peu pris place dans les écoles et dans les classes d’arts visuels, ce qui a profondément modifié 
les activités qui s’y déroulent. Les outils tels qu’ordinateur, logiciels, beamer, palette 
graphique ou imprimante 3D offrent de réelles perspectives pédagogiques mais sont pourtant 
largement sous-utilisés par les enseignants - qui ont souvent peur de ne pas savoir 
correctement les utiliser - alors que les élèves sont demandeurs. Ne pourrait-on pas imaginer 
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que les arts visuels deviennent LA discipline qui s’enseigne autrement, en utilisant les 
nouvelles technologies par exemple ? L’ordinateur, qui est une machine et qui a pour but 
premier de faciliter et d’aider, pourrait devenir un véritable allié pour l’enseignant en tant 
qu’outil didactique et surtout pour l’élève qui l’utiliserait comme outil d’apprentissage. Cette 
perspective rejoint ce qui est attendu par le PER (CIIP, 2012) avec les capacités transversales 
et la formation générale : développer les stratégies d’apprentissage pour permettre à l’élève de 
gagner en autonomie et lui apprendre à maîtriser les MITIC. 
Je souhaiterais terminer ce mémoire par une réflexion apparue au cours de la rédaction. 
Comme cela a été brièvement énoncé au point 2.1, la consigne, en dehors du fait qu’elle 
permet de définir une tâche, est également un outil d’évaluation pour l’enseignant. En tant 
qu’enseignant d’arts visuels, je dois avouer que j’ai toujours beaucoup de peine à définir des 
critères de passation dans le cadre d’un projet plastique. J’estime que l’évaluation d’une 
œuvre dans le cadre scolaire, en dehors des critères esthétiques, doit aussi tenir compte des 
compétences de l’élève et des efforts qu’il fournit. Serait-il dès lors possible d’imaginer que 
l’élève soit évalué - en partie - sur sa propre autoévaluation et d’après le jugement qu’il porte 
sur son travail, en regard de la consigne imposée et des objectifs à atteindre ? Les arts visuels 
joueraient ainsi un rôle important aux yeux des différents acteurs du système scolaire, des 
parents et des élèves en devenant LA discipline qui permettrait aux élèves d’avoir un regard 
critique sur leur façon d’apprendre. Ce ne sont plus les acquis qui seraient évalués, mais ce 
que l’élève estimerait avoir acquis. D’ailleurs ne dit-on pas qu’en art le rôle du critique d’art 
est aussi important que celui de l’artiste ? 
   
Sébastien Rappaz 06/2015 42 
7. Bibliographie 
Anderson, L. W. et Krathwohl, D. R. (2001). A taxonomy for learning, teaching and 
assessing. New York : Longmann 
Bautier, E., Charlot, B. et Rochex, J.-Y. (2000). Entre apprentissages et métier d’élève : le 
rapport au savoir.  In : L’école, l’état des savoirs, pp. 179-187 
Bourgeois, M. (2006). Aider les élèves à mieux comprendre les consignes, IUFM de 
Bourgogne, récupéré de http://www.fichier-pdf.fr/2014/03/16/06-05sta00709 
Collectif, sous la direction de J. Beillerot (2004). De l’apprentissage social au sentiment 
d’efficacité personnelle : autour de l'oeuvre d'Albert Bandura, Paris : l’Harmattan 
Danvers, F. (2009). S’orienter dans la vie : une valeur suprême ?, Villeneuve d'Ascq : Presses 
universitaires du Septentrion, pp. 58-59 
Dewey, J. (1934). traduit par Cometti, J.-P. et al. (2010). L’art comme expérience, Œuvres 
philosophiques III,  Paris : Gallimard 
Duboux, C. (2014). Dessiner, 17 films pour apprendre, Lausanne : Presses polytechniques et 
universitaires romandes 
Gaillot, B.-A. (1997).  Arts plastiques, éléments d’une didactique-critique, Paris : PUF 
Hamon, L. (2010). Les consignes à l’heure des Tice, Cahiers pédagogiques, 483, p.32-33 
Lagoutte, D. (1994). Enseigner les arts plastiques, Paris : Hachette Education 
Marsac, A. (2010). Transmission orale ou démonstration : les consignes en EPS, Cahiers 
pédagogiques, 483, p. 26-27 
Mayer, R. E. (2009). Multimedia learning. New York: Cambridge University Press 
Moyne, A. (1982). Le travail autonome, Paris : Fleurus 
Sébastien Rappaz 06/2015 43 
Nguyen, J. et  et Semanaz, Y. (2010). Cogito, lecteur de consignes sum ! Cahiers 
pédagogiques, 483. 
Perrenoud, P. (1993). Sens du travail et travail du sens à l'école. Cahiers pédagogiques, 314 – 
315. 
Rogers, C. (1969). Liberté pour apprendre ?, Paris : Dunod 
Seel, M. (1993). L’art de diviser. Le concept de rationalité esthétique, Armand Colin 
Schunk, D. H. (1991). Self-efficacy and academic motivation, Educational Psychologist 26, 
pp. 207-231. 
Viau, R. (1994). La motivation en contexte scolaire, Bruxelles : de Boeck 
Viau, R. (2011). La motivation: condition essentielle de la réussite, In J. C. Ruano-Borbalan 
(Ed.) Éduquer et Former. Paris : Éditions Sciences Humaines 
Zakhartchouk, J.-M. (1999). Comprendre les énoncés et les consignes, Amiens : Cahiers 
pédagogiques, pp. 34-36 et 43-45 
Zakhartchouk, J.-M. (2000). Les consignes au cœur de la classe : geste pédagogique et geste 
didactique, Repères 22, pp. 61-81. 
Zakhartchouk, J.-M. (2010). Des consignes pour ouvrir, des consignes pour apprendre, 
Cahiers pédagogiques, 483, p.10 
Zimmerman, B., Bonner, S., Kovach, R. (1996). traduit par Pagnoulle, C. et Smets, G. (2000), 
Des apprenants autonomes, autorégulation des apprentissages, Bruxelles : de Boeck 
  
Sébastien Rappaz 06/2015 44 
8. Annexes 
8.1 Annexe 1 : Consigne écrite 
Perspective atmosphérique 
Grâce à la technique de la perspective atmosphérique, réalise un dessin qui donne un effet de 
profondeur. Il sera réalisé au colorex et à l’eau, en aplats (sans détails dans les surfaces) et en 
utilisant qu’une seule couleur. 
 
Support : feuille A4 blanche 
Format : horizontal 
Technique : Colorex et eau 
 
 
Marche à suivre : 
 
1. Dessine au crayon très léger cinq surfaces qui représentent le thème de ton choix 
(bâtiments, montagnes, collines, silhouettes, formes géométriques, …). 
2. Fais en sorte que celles-ci aillent d’un côté à l’autre de la feuille - donc horizontalement - 
et soient réparties sur différents plans. Pour cela : 
3. Commence par esquisser celle qui se trouve tout en bas de la feuille, ce sera le premier 
plan. 
4. Au dessus de la première surface, dessine en une autre. Ce sera le deuxième plan. 
5. Fais de même avec une troisième, une quatrième et une cinquième surface qui seront les 
plans suivants. 
6. Choisis une couleur. Celle-ci peut être réalisée en mélangeant plusieurs couleurs. 
7. A partir de cette couleur, réalise cinq nuances distinctes en ajoutant à chaque fois de l’eau 
pour les rendre de plus en plus claires. Tu peux les tester sur une feuille de brouillon pour 
voir si elles sont suffisamment contrastées (c’est-à-dire qu’elles ne se ressemblent pas 
trop). 
8. Remplis chaque surface avec les cinq nuances que tu as fabriquées, en allant du plus clair 
en haut vers le plus foncé en bas. 
Attention à bien laisser sécher chaque surface avant d’en faire une autre. 
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8.2 Annexe 2 : Consigne vidéo
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8.3 Annexe 3 : Questionnaire 
 
1. Dans les différentes disciplines, je comprends facilement les consignes qui me sont 
données : 
 
❏ ❏ ❏ ❏ ❏ 






tout à fait 
faux 
je ne sais 
pas 
 
2. De manière générale, ce qui me pose le plus de problème pour comprendre une 
consigne provient du fait que : 
 








ne sont pas 
assez claires 
lorsque je les lis 
j’interprète 
souvent mal 
ce qui est 
demandé 
je ne sais 
pas 
 
3. Après avoir lu une consigne, j’ai souvent besoin d’avoir des explications 
complémentaires de la part de l’enseignant : 
 
❏ ❏ ❏ ❏ ❏ 






tout à fait 
faux 
je ne sais 
pas 
 
4. Je consulte régulièrement les consignes à disposition durant le travail : 
 
❏ ❏ ❏ ❏ ❏ 






tout à fait 
faux 
je ne sais 
pas 
 






Explique pourquoi : 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
6. Dans les branches suivantes, j’ai plutôt l’habitude de recevoir les consignes sous 
forme (plusieurs réponses possible) : 
❏ ❏ ❏ ❏ 
par écrit par oral par vidéo 
(beamer) 
Je ne sais pas 
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par oral par écrit sous forme vidéo 
Coche les disciplines 
pour lesquelles une 
seule consigne ne 
suffit pas: 
Mathématiques ❏ ❏ ❏ ❏ 
Français ❏ ❏ ❏ ❏ 
Allemand ❏ ❏ ❏ ❏ 
Sciences ❏ ❏ ❏ ❏ 
Histoire ❏ ❏ ❏ ❏ 
Géographie ❏ ❏ ❏ ❏ 
Education physique ❏ ❏ ❏ ❏ 
ACT ❏ ❏ ❏ ❏ 
TM ❏ ❏ ❏ ❏ 
Arts visuels ❏ ❏ ❏ ❏ 
 
 
7. Dans les disciplines suivantes : 
 
 Je comprends facilement 
les consignes : 
Je trouve cette discipline 
utile/intéressante : 
Oui / Non Oui / Non 
Mathématiques ❏ ❏ ❏ ❏ 
Français ❏ ❏ ❏ ❏ 
Allemand ❏ ❏ ❏ ❏ 
Sciences ❏ ❏ ❏ ❏ 
Histoire ❏ ❏ ❏ ❏ 
Géographie ❏ ❏ ❏ ❏ 
Education physique ❏ ❏ ❏ ❏ 
ACT ❏ ❏ ❏ ❏ 
TM ❏ ❏ ❏ ❏ 
Arts visuels ❏ ❏ ❏ ❏ 
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8. D’après toi, que doivent contenir les consignes dans les disciplines suivantes pour 




. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
ACT . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
TM . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
Arts visuels . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
 
 




















































Je trouve motivant d’avoir des exemples de 
travaux réalisés par d’autres élèves ❏ ❏ ❏ ❏ ❏ 
Je trouve nécessaire d’avoir des explications 
orales de la part de l’enseignant ❏ ❏ ❏ ❏ ❏ 
La vidéo est un bon moyen pour donner des 
consignes aux élèves ❏ ❏ ❏ ❏ ❏ 
C’est important que l’enseignant montre aux 
élèves les différentes étapes à réaliser pour 
une tâche 
❏ ❏ ❏ ❏ ❏ 
J’ai souvent besoin d’être aidé par 
l’enseignant pendant les cours ❏ ❏ ❏ ❏ ❏ 
Il est moins important d’avoir des consignes 
en arts visuels que dans les autres disciplines ❏ ❏ ❏ ❏ ❏ 
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10. En arts visuels, indique ce qui est important pour toi en attribuant le rang 1 pour le plus 
important, 2 pour le 2ème plus important, etc. jusqu’à 4 pour le moins important : 
 
. . . . . . . . . . . . 
apprendre des techniques et 
des nouvelles connaissances 








11. Parmi les trois consignes qui m’ont été présentée : 






de la vidéo 
explicative 
je ne sais pas 
Pour que je puisse travailler 
seul(e), la consigne la plus 
claire est celle que j’ai reçue 
: 
❏ ❏ ❏ ❏ 
Pour que je puisse travailler 
seul(e), la consigne la moins 
claire est celle que j’ai reçue 
: 
❏ ❏ ❏ ❏ 
J’arriverais le mieux à 
reformuler la consigne ou à 
l’expliquer à un camarade 
grâce à celle qui a été 
donnée : 
❏ ❏ ❏ ❏ 
J’ai été plus attentif avec la 
consigne donnée : ❏ ❏ ❏ ❏ 
 
 
12. Je trouve nécessaire d’avoir la consigne sous plusieurs formes pour bien la 
comprendre : 
❏ ❏ ❏ ❏ ❏ 






pas du tout 
d’accord 
je ne sais 
pas 
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Résumé 
Ce travail de mémoire a pour sujet d’étude le rôle que peut avoir une consigne vidéo dans un 
cours d’arts visuels. Les consignes en général, qui peuvent être énoncées par différents 
moyens (papier, oral, geste, vidéo, etc.), font partie intégrante des pratiques pédagogiques et 
se situent au cœur des apprentissages. Pourtant, peu d’études sur leur efficacité ont été menées 
à l’heure actuelle alors qu’elles occupent une part importante dans la réussite scolaire des 
élèves et que la façon de les appréhender diffère fortement d’un individu à l’autre. 
Le mémoire a pour but d’évaluer l’impact d’une consigne vidéo sur la compréhension, la 
motivation et l’autonomie des élèves, et de constater si oui ou non son usage peut s’avérer 
pertinent dans un cours d’arts visuels. Dans cette discipline, l’enseignant a souvent recours au 
geste et à la parole pour transmettre les consignes à ses élèves, que ce soit de façon 
individuelle ou groupée. Il lui est ainsi plus facile de se faire comprendre, surtout lors des 
tâches complexes qui nécessitent une certaine maîtrise technique et parfois plusieurs étapes à 
réaliser. L’avantage d’une consigne vidéo par rapport au geste et à la parole réside dans le fait 
que le message est communiqué via un média apprécié et reconnu des élèves, qu’il peut 
visionner plusieurs fois et à n’importe quel moment de l’activité, sans que l’enseignant doive 
forcément intervenir. L’élève est ainsi encouragé à travailler seul. 
Pour ce faire, une expérience a été menée auprès d’une classe de 8P dans la discipline 
concernée à l’aide de trois consignes – écrite, orale et vidéo – et d’un questionnaire. Par des 
apports théoriques et grâce aux résultats obtenus, j’ai pu déterminer qu’une consigne vidéo se 
révèle efficace mais à certaines conditions. L’enquête a aussi mis en évidence le rapport 
qu’entretiennent les élèves avec la discipline et leurs besoins en terme de compréhension et de 
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